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Die Komplexität kognitiver Emotions-
repräsentationen als Facette sozio-emotionaler
Kompetenzen von Lehrkräften – 
Eine Pilotstudie zur Entwicklung von Items zur
Erfassung der Levels of Emotional Awareness im
Lehramtsstudium
Karsten Krauskopf & Michel Knigge
Universität Potsdam
Zusammenfassung
Das Konstrukt der Emotional Awareness (EA) stammt aus der Alexithymie-Forschung und be-
schreibt die Komplexität, mit der eigene emotionale Zustände sowie die anderer Personen ko-
gnitiv-sprachlich repräsentiert sind. Dieser Beitrag schlägt vor, EA als eine zentrale Facette so-
zio-emotionaler Kompetenzen (angehender) Lehrkräfte in (inklusiven) Bildungsprozessen zu be-
trachten. Vor diesem Hintergrund stellt dieser Artikel erste Items zur Entwicklung eines Perfor-
manz-Maßes für die EA in pädagogischen Kontexten vor. Deskriptive und inferenzstatistische
Befunde werden basierend auf einer Stichprobe von N = 456 Lehramtsstudierenden aus vier
Studiengängen (Primarstufe mit und ohne Schwerpunkt Inklusion, Sekundarstufe I/II, Sonderpä-
dagogik) zweier deutscher Universitäten dargestellt. Ergebnisse zeigen, dass die Kodierung der
Antworten reliabel erfolgte, sich jedoch keine eindimensionale Faktorstruktur ergab. Korrelative
Zusammenhänge mit Selbstberichten emotionaler Intelligenz und emotionaler Erschöpfung so-
wie Unterschiede zwischen den Studiengängen werden in Bezug auf die Weiterentwicklung des
LEA-Ansatzes und des Instruments im Hinblick auf inklusionsspezifische Kontexte und den Ein-
satz in Forschung, Lehre, Fort- und Weiterbildung im Bereich der Professionalisierung von Lehr-
kräften diskutiert.
Schlüsselwörter: Levels of Emotional Awareness, sozio-emotionale Kompetenzen von Lehrkräf-
ten, emotionale Erschöpfung, Prosocial Classroom Modell, InTePP, LEAS
The complexity of cognitive representations of emotions as a facet of pre-
service teachers' socio-emotional competencies. A pilot study on assessing
Levels of Emotional Awareness in teacher training
Abstract
In this article, we argue that the Levels of Emotional Awareness (LEA) of (future) teachers in ped-
agogical contexts can be considered an important facet of their professional socio-emotional
competencies. Given that inclusive educational settings are often perceived as more challenging
by teachers, this facet seems especially relevant. Thus, this study presents initial steps towards
developing a performance-based measure for assessing (pre-service) teachers’ LEA in Pedagogi-
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cal Contexts. Together with self-report measures of emotional intelligence, perspective taking
and emotional exhaustion, these items were presented to a sample of N = 456 teacher students
from two German universities enrolled in four different teacher education programs (primary,
inclusive primary, secondary, and special needs education). The LEA coding of answers proved
to be reliable. Further analyses show expected relations to regulative aspects of emotional intel-
ligence and plausible differences between study programs. Results are discussed with regard to
the further development of the suggested measure as well as its implications for the LEA ap-
proach.
Keywords: Levels of Emotional Awareness, socio-emotional competencies of teachers, emotion-
al exhaustion, Prosocial Classroom Model, InTePP, LEAS
studie präsentiert, in der erste situationsspe-
zifische Vignetten für inklusionsrelevante,
pädagogische Kontexte empirisch überprüft
wurden.
Das Prosocial Classroom Modell von
Jennings und Greenberg (2009) basiert auf
der Annahme, dass der Umgang mit Emo-
tionen im Unterricht für alle Lehrkräfte –
nicht nur im Kontext von Inklusion – zentral
ist, um Lernprozesse über das Akademische
hinaus zu fördern. Die Autoren stellen zwei
Aspekte besonders heraus: Eigene Emotio-
nen und emotionale Reaktionsmuster zu er-
kennen und zu regulieren (Self Awareness)
sowie die Emotionen anderer zu erkennen
und – eingedenk der Unterschiedlichkeit
verschiedener Perspektiven – diese zu ver-
stehen (Social Awareness). Spezifisch für in-
klusive Bildungsprozesse ist dieses Modell
insofern relevant, als in der Literatur die Be-
ziehungsgestaltung durch Lehrkräfte in in-
klusiven Lehr-Lern-Settings besondere Be-
deutung erlangt. Dies bezieht sich sowohl
auf das Verhältnis zu den sehr heterogenen
Lernenden (Rix et al., 2006) als auch auf das
Verhältnis zwischen Kolleg_innen und wei-
teren Beteiligten (z.B. Eltern und professio-
nelle Fachkräfte) im multiprofessionellen
Kontext (European Agency, 2012; Kraus-
kopf & Knigge, 2017). Darüber hinaus gibt
es klare Hinweise, dass vor allem Regel-
schul-Lehrkräfte eine erhöhte Beanspru-
chung im Hinblick auf die Beziehungsge-
staltung in inklusiven Settings erleben
(Preuss-Lausitz, 2014) und somit die Not-
wendigkeit entsprechender Coping-Strate-
Theoretischer Hintergrund
Das Werte- und Kompetenzprofil inklusiv
handelnder Lehrkräfte der European Agency
for Special Needs and Inclusive Education
(European Agency, 2012) benennt neben
dem akademischen auch das soziale und
emotionale Lernen aller als Zielgröße inklu-
siver Bildungsprozesse. Hierfür spielten ge-
rade die sozio-emotionalen Kompetenzen
von Lehrkräften eine zentrale Rolle. Das
heißt, auch die bewusste Berücksichtigung
emotionaler Zustände und der assoziierten
Gefühle (vgl. Damasio, 2004) wird als Teil
allgemeinen und inklusiven professionellen
Handelns von Lehrkräften verstanden. Das
Modell der European Agency bleibt aus
theoretischer Perspektive jedoch vage. Zu-
nächst bietet sich das Prosocial Classroom
Model von Jennings und Greenberg (2009)
an, um die angesprochenen Kompetenzen
von Lehrkräften genauer zu fassen und für
die empirische Forschung zu erschließen.
Darauf aufbauend schlagen wir vor, den Le-
vels of Emotional Awareness (LEA)-Ansatz
von Lane und Schwartz (1987) heranzuzie-
hen, um im Bildungskontext bisher nicht
betrachtete Aspekte sozio-emotionaler
Kompetenzen von Lehrkräften zu operatio-
nalisieren. Konkret geht es um die Emotio-
nal Awareness, d.h. die Komplexität kogni-
tiver Repräsentationen von Emotionen samt
den damit assoziierten Gefühlen, die allge-
mein betrachtet eine Grundlage für zielfüh-
rende Emotionsregulationsstrategien dar-
stellt. Hierzu werden Ergebnisse einer Pilot-
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gien steigt. Strategien für einen günstigen
Umgang mit einem solchen Erleben sind
unabhängig davon bedeutsam, ob die An-
wesenheit von Kindern mit und ohne son-
derpädagogischen Förderbedarf (SPF) in ei-
nem Klassenzimmer die Belastung von
Lehrkräften in inklusiven Settings tatsäch-
lich erhöht.
Um die benannten selbst- und fremdbe-
zogenen Komponenten sozio-emotionaler
Kompetenzen von Lehrkräften genauer zu
fassen, wird bisher oft auf das Konstrukt der
Emotionalen Intelligenz (Law, Wong &
Song, 2004; Spörrle, Welpe, Ringenberg &
Försterling, 2008) zurück gegriffen. Es soll
eine allgemeine Sensibilität für emotionale
Informationen (intra- und interpersonell)
und die Fähigkeit zur aktiven Herstellung
und Nutzung emotionaler Zustände abbil-
den (Salovey, Woolery & Mayer, 2001).
Auch Jennings und Greenberg (2009) nut-
zen dieses Konstrukt, wobei sie jedoch
selbst kritisieren, dass seine alleinige Nut-
zung zu kurz greift (für eine kritische Be-
trachtung allgemeiner Art s. Heck & Ouds-
ten, 2008; Murphy, 2014). Was nicht be-
rührt wird ist die Frage, wie emotionale In-
formationen im Hinblick auf ihre Komplexi-
tät kognitiv repräsentiert sind (Subic-Wrana,
2014; Veirman, Brouwers & Fontaine,
2011). Warum ist dies ein relevanter As-
pekt? Jennings und Greenberg (2009) ma-
chen deutlich, dass für Lehrkräfte die He-
rausforderung des Umgangs mit emotiona-
len Zuständen in Schule und Unterricht ins-
besondere darin besteht, dass ad hoc wenig
Zeit vorhanden ist, in gesonderten Reflexi-
onsprozessen Emotionen differenziert wahr-
zunehmen und sie mit Kognitionen und
Verhalten zu koordinieren. Bleiben die er-
lebten Emotionen diffus und können die
entsprechenden Gefühle nicht klar benannt
werden, sinkt die Wahrscheinlichkeit, dass
günstige Strategien zur Regulation von (v.a.
negativen) Emotionen angewendet werden.
Personen, die emotionale Zustände kognitiv
eher diffus repräsentieren (körperliche Emp-
findungen oder unspezifische Beschreibun-
gen wie „gut“ oder „schlecht“), verwenden
häufiger dysfunktionale Strategien als Perso-
nen, die komplexere Repräsentationen (klar
benannte Gefühle oder Beschreibung eines
Zusammenspiels verschiedener Gefühle)
aufweisen (Subic-Wrana et al., 2014). Wir
verstehen dabei die Fähigkeit, emotionale
Zustände samt den assoziierten Gefühlen
klar zu benennen nicht nur als Ansatzpunkt
für die Verwendung günstiger Regulations-
strategien für eigene Emotionen (Subic-Wra-
na et al., 2014), sondern auch als eine wich-
tige Grundlage zur Kommunikation über
Emotionen in Schule und Unterricht bei der
Beschreibung emotionaler Zustände ande-
rer Beteiligter (Schüler_innen, Kolleg_in-
nen, professionelle Fachkräfte, Eltern).
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit
wird das Modell der Levels of Emotional
Awareness (LEA, Lane & Schwartz, 1987)
als Grundlage für eine Spezifikation bisher
nicht beachteter Aspekte sozio-emotionaler
Kompetenzen von Lehrkräften vorgeschla-
gen. Emotional Awareness (EA) beschreibt
die Struktur der Komplexität kognitiver Re-
präsentationen eigener und fremder emotio-
naler Zustände. Wichtig ist, dass es dabei
um die Komplexität der wahrgenommenen
Möglichkeiten geht – nicht um die Korrekt-
heit im Sinne einer eineindeutigen Überein-
stimmung. Basierend auf einem theoretisch
postulierten Entwicklungsmodell unter-
scheiden Lane und Schwartz (1987) ver-
schiedene Level an Differenziertheit, mit
der emotionale Zustände sprachlich be-
schrieben werden (Werner & Kaplan,
1963). Im Sinne von Damasio (2004) sind
mit Emotionen die von Personen erlebten
Zustände samt assoziierter Kognitionen,
körperlicher Empfindungen und benennba-
rer Gefühle gemeint. Der Grad der Komple-
xität der emotionsbezogenen Kognitionen,
der durch das Konstrukt EA in den Blick ge-
nommen wird, zielt vor allem auf die Diffe-
renziertheit der konkreten Benennung der
assoziierten Gefühle ab. 
Zur Operationalisierung des Konstrukts
wurde ein Performanz-Maß entwickelt, die
Levels of Emotional Awareness Scale (LEAS,
Lane, Quinlan, Schwartz, Walker & Zeitlin,
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1990). Dieses besteht aus 20 Dilemma-ähn-
lichen Vignetten, zu denen die bearbeiten-
den Personen jeweils offen beschreiben,
wie sie sich selbst und wie sich eine jeweils
bezeichnete andere Person des Szenarios
fühlen würden. Die EA wird anhand der
Differenziertheit der konkreten Benennung
hypothetisch erlebbarer Gefühle kodiert
(Gefühle bezeichnende Adjektive). Die Vi-
gnetten beinhalten keine Cues für konkrete
Emotionen, anders als in Vignetten wie sie
in Trainings sozio-emotionaler Kompeten-
zen genutzt werden (z.B. das Faustlos-Pro-
gramm, Schick & Cierpka, 2003). Ziel der
Vignetten ist es, kognitive Differenzierungs-
prozesse emotionalen Erlebens deskriptiv
zu erfassen. Die Skala und die Kodierung
berücksichtigen also nicht, inwiefern die
von Proband_innen beschriebenen emotio-
nalen Zustände und Gefühle mit tatsächlich
empfundenen emotionalen Zuständen über-
einstimmen. EA beschreibt ausschließlich
die Komplexität kognitiver Repräsentatio-
nen emotionaler Zustände, unabhängig da-
von, inwiefern die im Einzelnen inhaltlich
benannten Gefühle aus Sicht von Expert_in-
nen oder Vergleichsstichproben zutreffend
sind. In diesem eingeschränkten Sinn kann
EA als Indikator für die Qualität kognitiver
Differenzierungsprozesse emotionalen Erle-
bens verstanden werden. Die Nützlichkeit
dieser Erfassung von Komplexität ist darin
begründet, dass der Zugriff auf verschiede-
ne konkret benennbare Gefühle in einer Si-
tuation für die Regulation emotionaler Zu-
stände eine Basis für die Anwendung hilfrei-
cher Coping-Strategien sein kann, wie bei-
spielsweise bei dem Umdeuten emotionaler
Informationen (Reappraisal; Aldao, Nolen-
Hoeksema & Schweizer, 2010). 
Der Fokus dieser Studie liegt darauf, den
LEA-Ansatz auf konkrete Vignetten aus insti-
tutionalisierten Bildungssettings zu adaptie-
ren und auf diesem Wege unter anderem zu
prüfen, ob hier eher universelle oder domä-
nen- bzw. situationsspezifische LEA zu un-
terscheiden sind. Da dies der erste Versuch
ist, diesen theoretischen Bezug auf den in-
stitutionalisierten pädagogischen Kontext
zu übertragen, wird der Forschungsstand
zur Bedeutung von Emotionswahrnehmung
und -regulation durch Lehrkräfte dargestellt,
bevor der LEA-Ansatz im Detail vorgestellt
wird. In der Literatur zu emotionalen Kom-
petenzen von Lehrkräften und der empiri-
schen Forschung zum LEA Ansatz wird, al-
len voran – trotz Kritik – das Konstrukt der
emotionalen Intelligenz häufig als externes
Kriterium herangezogen, so dass seine Be-
rücksichtigung auch hier naheliegt. Empa-
thie, im Sinne fremdorientierter Gefühle
wie Mitleid oder Sorge um Personen in Not
(empathic concern, Davis, 1983; Paulus,
2009), wird nicht berücksichtigt, da EA ein-
eindeutig als kognitives Konstrukt definiert
ist und im vorliegenden Beitrag nicht die Er-
fassung spontaner Hilfestellung durch Lehr-
kräfte gegenüber hilfebedürftig erscheinen-
den Schülerinnen und Schülern behandelt
wird, worauf die Forschung zu Empathie in
diesem Sinne fokussiert. Wichtig für die
vorliegende Arbeit ist ein Konzept von Per-
spektivübernahme im Sinne einer kogniti-
ven Komponente empathischer Prozesse.
Damit wird die Fähigkeit bezeichnet, Situa-
tionen spontan aus der psychologischen
Perspektive anderer Beteiligter wahrneh-
men zu können (perspective taking, Davis,
1983; Paulus, 2009), die auch für die Ent-
wicklung kognitiver Repräsentationen zu
den Gefühlen anderer Personen relevant ist.
Forschungsstand zu emotionalen
Kompetenzen und deren Bedeutung
für Unterricht allgemein und
inklusive Bildungsprozesse im
Besonderen
Die allgemeine Bedeutung sozio-emotiona-
ler Kompetenzen von Lehrkräften legen ver-
schiedene Befunde nahe, da spezifische As-
pekte dieser Kompetenzen als Puffer im
Hinblick auf eine erlebte Beanspruchung
von Lehrkräften wirken können. Dabei wird
vor allem das Modell emotionaler Intelli-
genz nach Salovey und Kollegen (Salovey et
al., 2001) herangezogen, das vier Subdi-
mensionen unterscheidet: Wahrnehmung,
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Verständnis und Ausdruck eigener Emotio-
nen (Self-Emotions Appraisal), Analysieren
und Verstehen der Emotionen anderer Per-
sonen (Other-Emotions Appraisal), die be-
wusste Erzeugung emotionaler Zustände als
Strategie zur Motivation und Bewältigung
herausfordernder Aufgaben (Use of Emoti-
on) sowie die Regulation (negativer) emo-
tionaler Erregtheitszustände (Regulation of
Emotion). Vor diesem Hintergrund zeigt
Chan (2006), dass ein häufiges und intensi-
ves Erleben von Emotionen (Self-Emotions
Appraisal) die Erschöpfungssymptome eher
befördert. Erst eine positive Regulation und
Nutzung emotionaler Informationen, z.B.
um sich selbst zu motivieren, wirken als
Schutz vor Burnout-Symptomen. Dieser
emotions-regulative Aspekt steht seinerseits
in einem positiven Zusammenhang mit der
allgemeinen Selbstwirksamkeit von Lehr-
kräften (Chan, 2004). Auch Corcoran und
Torney (2013) zeigen, dass die Fähigkeit zur
bloßen Wahrnehmung von Emotionen bei
Novizen (Lehramtsstudierenden) eher zur
Beeinträchtigung ihres Unterrichts führt.
Daraus lässt sich schließen, dass bei Novi-
zen eine Sensitivität für Ausmaß und Inten-
sität emotionaler Informationen das Unter-
richtsgeschehen noch komplexer erschei-
nen lässt. Die effektive Bewältigung emotio-
nal beanspruchender Situationen trägt hin-
gegen zur Sicherung effektiver Klassenfüh-
rung bei (Marzano, Marzano & Pickering,
2003), was wiederum auch positive Einflüs-
se für Schüler_innen auf der sozio-emotio-
nalen Ebene mit sich bringt (z.B. Murray &
Greenberg, 2000). Die reine Sensibilität ge-
genüber emotionalem Erleben im Rahmen
pädagogischer Tätigkeiten beschreibt also
weniger zielführende Aspekte sozio-emo-
tionaler Kompetenzen von Lehrkräften. Re-
levanter scheint die Betrachtung von Aspek-
ten, die eine Grundlage für eine günstige
Emotionsregulation darstellen.
Im Sinne des Prosocial Classroom Mo-
dells deuten diese Befunde darauf hin, dass
komplexere Rahmenbedingungen erhöhte
Ansprüche an Lehrkräfte, ihr Klassenmana-
gement und die Regulation ihres emotiona-
len Erlebens stellen. Dabei gehen wir nicht
davon aus, dass die Interaktion mit Kindern,
die einen diagnostizierten SPF aufweisen,
zwangläufig erhöhte Anforderungen er-
zeugt. Wohl aber könnte mit inklusiven
Lehr-Lern-Settings ggf. eine Pointierung der
Bedeutung sozialer Interaktionen im Klas-
senzimmer einhergehen. Rix und Kolleg_in-
nen (Rix et al., 2006) benennen den Fokus
auf die Interaktion zwischen Beteiligten als
erstes Charakteristikum inklusiver Lehr-
Lern-Settings. Gleichzeitig zeigen Moser
und Kropp (2015), dass in inklusiven Set-
tings, in denen Sonderpädagog_innen mit
anderen Lehrkräften zusammenarbeiten,
die Verantwortungsbereiche zwar in großen
Teilen überlappen, die Sonderpädagog_in-
nen aber die Aspekte Beratung und indivi-
duelle Förderung stärker in den Fokus neh-
men, also die Aufgaben, bei denen Interak-
tionen in der Regel intensiver ausfallen.
Hinzu kommt die Aufforderung zu Koope-
ration zwischen unterschiedlichen Lehrkräf-
ten, die in der Realität des deutschen Schul-
systems immer noch eine Seltenheit ist und
damit eine Herausforderung darstellt (Grä-
sel, Fußangel & Pröbstel, 2006; Richter &
Pant, 2016; Werning, 2014). Letztlich ist
aus verschiedenen Studien bekannt, dass
die Einstellungen von Lehrkräften zu ver-
schiedenen Aspekten von Inklusion eine
Rolle spielen (Avramidis, Bayliss & Burden,
2000a, 2000b; Avramidis & Norwich,
2002; Ellinger & Stein, 2012; Gebhardt et
al., 2011; Knigge & Rotter, 2015; Preuss-
Lausitz, 2014; Rotter & Knigge, 2014). So
beschreiben (allgemeine) Lehrkräfte insbe-
sondere Schüler_innen mit einem diagnosti-
zierten SPF im Förderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung als diejeni-
gen, angesichts derer „die meisten Sorgen
vor Überforderung“ geäußert werden
(Preuss-Lausitz, 2014, S. 11). Jedoch auch
positive Einstellungen allein sind kein Puffer
für wahrgenommene Belastungen. Talmor,
Reiter und Feigin (2005) zeigen am Beispiel
von Regel-Grundschullehrkräften, dass die
Tätigkeit in inklusiven Settings auch bei po-
sitiven Einstellungen gegenüber Inklusion
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mit verstärkter Burnout-Symptomatik (De-
personalisation, Erschöpfung) zusammen-
hängen kann. 
Es wird deutlich, dass sozio-emotionale
Kompetenzen von Lehrkräften in vielfältiger
Weise für die Gestaltung von Schule und
Unterricht bedeutsam sind. In inklusiven
Bildungsprozessen erhalten Sie aufgrund
des erhöhten Fokus auf individualisierte In-
teraktionen besondere Bedeutung. Die Re-
gulation von Emotionen scheint eine Kern-
kompetenz zu sein, um mit diesen Anforde-
rungen erfolgreich umgehen zu können.
Entsprechend sollte es bei der Erforschung
sozio-emotionaler Kompetenzen von Lehr-
kräften auch um Grundlagen zielführender
Regulationsstrategien gehen. Um diesen Fo-
kus zu setzten, schlagen wir das Konstrukt
der Levels of Emotional Awareness (Lane &
Schwartz, 1987) vor. 
Der Levels of Emotional Awareness
Ansatz
Wie bereits einleitend dargestellt, beschreibt
der LEA-Ansatz von Lane und Schwartz (La-
ne et al., 1990; Lane & Schwartz, 1987) das
Konstrukt Emotional Awareness (EA) als die
Komplexität kognitiver Repräsentationen ei-
gener und fremder emotionaler Zustände
und versteht eine höhere Komplexität als
Grundlage für die Anwendung zielführender
Emotionsregulationsstrategien (Subic-Wrana
et al., 2014). Das Modell unterscheidet fünf
Level dieser Komplexität und operationali-
siert sie im Sinne der verfügbaren kognitiven
Schemata zur Verarbeitung emotionaler In-
formationen anhand der Kodierung sprachli-
cher Beschreibungen emotionaler Zustände
und assoziierter Gefühle (Lane et al., 1990;
Subic-Wrana, Thomas, Huber & Köhle,
2001; Veirman et al., 2011). Die fünf postu-
lierten Level werden von Lane und Schwartz
(1987) parallel zu Piagets Modell kognitiver
Transformationsprozesse abgeleitet. Kritisch
anzumerken ist, dass sich die Autoren zwar
am Entwicklungsmodell Piagets orientieren,
den postulierten Entwicklungsverlauf selbst
jedoch nicht längsschnittlich untersuchen
und dies bisher auch nicht nachgeholt wur-
de. Dies ist jedoch für die vorliegende Stu-
die nicht unmittelbar relevant. Die EA wird
für erwachsene Personen verstanden als Dif-
ferenziertheit kognitiver Schemata zur Ver-
arbeitung emotionalen Erlebens, deren
Struktur als Kontinuum von global undiffe-
renziert zu differenziert und als hierar-
chisch-integriert postuliert wird. Das heißt,
diese Struktur wird zwar aus der theoretisch
angenommenen Entwicklung abgeleitet, in
der empirischen Forschung jedoch quer-
schnittlich im Sinne mehr oder weniger dif-
ferenzierter, aktivierter Schemata betrachtet,
die der Verarbeitung emotionaler Informa-
tionen bei einer (erwachsenen) Person zu
Grunde liegen (vgl. Werner & Kaplan,
1963). 
In diesem Beitrag steht die Entwicklung
von ersten Items für spezifische pädagogi-
sche Kontexte im Zentrum. Es soll der Frage
nachgegangen werden, inwiefern sich die
LEA auch spezifisch für Lehr-Lern-Kontexte
reliabel erfassen lassen und ob sich dabei si-
tuationsübergreifend stabile oder situations-
spezifisch variable LEA zeigen. Setzt man
im Hinblick auf die soziale Natur von Lehr-
Lern-Kontexten den LEA-Ansatz zu grundle-
genden Modellen sozialer Informationsver-
arbeitung wie z.B. das von Crick und Dod-
ge (1994) in Beziehung, lässt sich der LEA-
Ansatz als ein Versuch beschreiben, die
emotionalen Aspekte der Teilprozesse Inter-
pretation und mentale Repräsentation de-
taillierter zu fassen.
Operationalisierung und Kodierung der
LEA. Die fünf Level der Emotional Aware-
ness stellen sich – wie Tabelle 1 im Über-
blick verdeutlicht - wie folgt dar. Level 1
(sensomotorisch-reflexiv) bezeichnet auto-
matische Aktivierungen des autonomen
Nervensystems im Sinne einer Reflexant-
wort auf affektive Aktivierung. Auf Level 2
(sensomotorisch-reaktiv) werden Äußerun-
gen zu Affekten als allgemeine Stimmungs-
lagen (gut, schlecht) und Handlungstenden-
zen kodiert. Auf diesen beiden Levels wird
davon ausgegangen, dass keine bewusste
Wahrnehmung differenzierbarer Gefühle
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Anmerkung. LEA = Levels of Emotional Awareness.
Tabelle 1: LEA-Kodierung nach Subic-Wrana et al. (2001, S. 178) ergänzt durch Kodierbeispiele der
vorliegenden Studie
Level Definition Kodierbeispiel
0 (keine emotionsbezo-
genen Schemata)
Beschreibung eines Gedankens
oder Ausführungen, die kogniti-
ve Prozesse reflektieren. Verben
wie fühlen, empfinden etc. wer-
den daraufhin geprüft, ob sie
durch das Verb denken ohne
Bedeutungsänderung ersetzt
werden können.
„Ich würde denken, dass ich die
Situation für beide Seiten ent-
schärfen muss und wäre im
Zwiespalt zwischen beiden Aus-
sagen.“
„Da ich sachlich bleibe, gibt es
keinen Grund, negative Gefühle
zu empfinden.“
1 (sensomotorische
Schemata 1)
Affektive Aktivierungen lösen
körperlich erlebte Reaktionen
des autonomen Nervensystems,
des endokrinen Apparats oder
eine Reflexantwort aus; fraglich,
ob diese Vorgänge der Innen-
wahrnehmung zugänglich sind
„etwas angespannt, denn die Si-
tuation soll nicht eskalieren und
ich als Dozentin bin in dem Mo-
ment der Steuermann“
2 (sensomotorische
Schemata 2)
Affekte werden als Handlungs-
tendenzen erfahren, ohne dass
bereits eine bewusste Wahrneh-
mung von Gefühlen angenom-
men wird; passives Erleiden von
Handlungen anderer; undiffe-
renzierte Bewusstseinszustände
„Es wäre mir unangenehm.“
„normal bis leicht unwohl, unter
Druck gesetzt“
3 (präoperationale
Schemata)
Affekt wird bewusst als psy-
chische Erfahrung erlebt, einzel-
ne Gefühle werden global wahr-
genommen, wobei die gleich-
zeitige Wahrnehmung anderer
Gefühle ausgeschlossen ist
„ich wäre unsicher, verwirrt,
traurig und fühlte mich nicht ge-
würdigt und zurückgewiesen.“
„je nach Persönlichkeit des
Schulleiters - im besten Falle tä-
te es ihm/ihr sehr leid, im
schlechteren Falle wäre es
ihm/ihr egal“
4 (konkret-operationale
Schemata)
Fähigkeit, eine Mischung von
Gefühlen bewusst wahrzuneh-
men; Gefühlsambivalenz wird
erfahrbar
„Zunächst enttäuscht und nie-
dergeschlagen, aber vor dem
Hintergrund einer Begründung
und konkreten Wünschen bzw.
Äußerungen zur Verbesserung
motiviert, die Ansätze zu über-
denken und umzugestalten.“
5 (formal-operationale
Schemata)
Fähigkeit, bei sich selbst und
beim Gegenüber durch Einfüh-
lung zu erschließen; eigene und
andere Gefühle werden diffe-
renziert und können sich von
den eigenen unterscheiden.
Wird kodiert, wenn Antwort für
selbst- und fremdbezogene Ge-
fühle mit Level 4 kodiert wurde.
„Traurig aber motiviert das Ver-
halten zu ändern.“ (selbst)
[und] 
„Enttäuscht und hoffnungsvoll“
(andere Person)
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erfolgt. Level 3 (präoperational) wird ko-
diert, wenn ein Affekt neben evtl. körperli-
chen Reaktionen auch bewusst psychisch
erfahren und benannt wird, wobei nur ein-
zelne Gefühle für sich oder ein Gegenüber
wahrgenommen werden können. Die
gleichzeitige Wahrnehmung anderer Ge-
fühle und damit Ambivalenz erfolgt nicht.
Level 4 (konkret operational) beschreibt Äu-
ßerungen, die eine Mischung verschiedener
Gefühle und damit Ambivalenz enthalten.
Das höchste Level 5 (formal operational)
wird kodiert, wenn sowohl das eigene Ge-
fühlserleben ebenso wie das anderer Perso-
nen differenziert komplex beschrieben wer-
den (dies entspricht Level 4 für eigene und
fremde Emotionen). 
Was bedeutet dies nun für die Erfassung
der EA, also der Komplexität der verfügba-
ren kognitiven Schemata zur Verarbeitung
emotionaler Informationen? Zentral ist die
Annahme, dass die angesprochene Diffe-
renziertheit sprachlich abbildbar ist. Diese
Annahme wird ursprünglich aus der For-
schungslage zur Alexithymie („Störung des
Verarbeitungsprozesses, der die psychophy-
sische Aktivierung durch einen affektauslö-
senden Reiz zu einem erleb- und ausdrück-
baren Gefühl macht“; Subic-Wrana, Tho-
mas, Huber & Köhle, 2001, p. 179) begrün-
det. Hier zeigt sich, dass eine Umsetzung
innerer affektiver Erregtheitszustände in
sprachliche Symbolisierungen als eine
Grundlage effektiver Coping-Mechanismen
gelten kann (Lane & Schwartz, 1987). Da-
her haben Lane und Kolleg_innen (Lane et
al., 1990) die Levels of Emotional Aware-
ness Scale (LEAS) als diagnostisches Instru-
ment entwickelt, das von Subic-Wrana
(Subic-Wrana et al., 2001) ins Deutsche
übertragen wurde. Es handelt sich um 20
unspezifische, konflikthafte Situations-Vi-
gnetten, die geeignet sind, konkrete Emotio-
nen zu evozieren. Diese möglichen Emotio-
nen sollen von den Proband_innen be-
schrieben werden, wobei differenziert wird,
wie sie sich selbst (selbstbezogen) und wie
sich die in der Situation beschriebene ande-
re Person (fremdbezogen) fühlen würde. Ba-
sierend auf dem oben dargestellten Stufen-
modell (s. Tabelle 1) werden die Antworten
der Personen zu jeder Vignette den ver-
schiedenen Levels zugeordnet und zu ei-
nem Gesamt-Wert aufsummiert. Im Detail
verläuft der Kodierungsprozess so, dass
zum einen allgemeine Regeln beachtet wer-
den, die den Charakteristika der fünf Level
folgen. Beispielsweise entsprechen allge-
meine Stimmungen, Handlungstendenzen
oder passiv erlittene Zustandsbeschreibun-
gen Level 2. Der Kodierprozess wird durch
einen umfassenden Anhang präzisiert, in
dem einzelnen Adjektiven jeweils ein Le-
vel-Wert zugeordnet ist, z.B. „gut“ als allge-
meine Stimmung entspricht Level 2, „glück-
lich“ als ein isoliertes Gefühl Level 3. Insge-
samt gilt, dass rein kognitive Prozesse ohne
inhaltlichen Bezug zu Affekten als Stufe 0
klassifiziert werden (s. Tabelle 1 für Kodier-
beispiele). Die Annahme ist also, dass das
Konstrukt der LEA nicht eine vorwiegend
verbale Reproduktionsleistung beschreibt
sondern die Fähigkeit, situative Kontexte
und emotionales Erleben der beteiligten
Personen aufeinander zu beziehen. 
Empirische Forschungsbefunde zum
LEA-Ansatz. Die Validität der LEAS in dieser
Hinsicht wurde in Studien dadurch belegt,
dass die Skalenwerte mit anderen verbalen
aber vor allem auch nonverbalen Aufgaben
der Emotionserkennung zusammenhängen,
r = .43 mit der Perception of Affect Task
(PAT, Lane et al., 1996), die Korrelation mit
verbalen Intelligenzmaßen hingegen klein
ist (r = . 21, vgl. Veirman et al., 2011). Da-
rüber hinaus konnten Barrett und Kolleg_in-
nen zeigen, dass Gruppenunterschiede in
LEAS-Werten auch bei Kontrolle verbaler
Intelligenz bestehen bleiben (Barrett, Lane,
Sechrest & Schwartz, 2000). 
Weitere Ergebnisse unter Verwendung
der LEAS zeigen, dass dieses Instrument für
die eingangs dargestellte Frage sozio-emo-
tionaler Kompetenzen von Lehrkräften eine
relevante Ergänzung für die empirische For-
schung darstellen könnte. Lane und Kol-
leg_innen konnten zeigen, dass die Emotio-
nal Awareness, erhoben mit der LEAS, nicht
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mit dem Erleben bestimmter Emotionen
oder der Intensität dieses Erlebens zusam-
menhängt (Lane, Kivley, Du Bois, Shama-
sundara & Schwartz, 1995). Aber höhere
LEAS-Werte sagen eine bessere Verarbei-
tung verbaler und nonverbaler emotionaler
Reize vorher (Lane et al., 1996). Dies konn-
te auch durch neuropsychologische Studien
unterstützt werden. Hohe LEAS-Werte kön-
nen mit Aktivitätsmustern in Hirnarealen in
Verbindung gebracht werden, die insbeson-
dere bei der Verarbeitung externer emotio-
naler Stimuli beobachtbar sind (Lane et al.,
1995). 
Für die vorliegende Arbeit besonders re-
levant sind die Befunde von Subic-Wrana et
al. (2014), dass LEAS-Werte in einer großen,
nicht klinischen Stichprobe als Moderatorva-
riable für verschiedene Stressregulationsstra-
tegien wirken. So zeigte sich für Personen
mit hohen LEAS-Werten eine größere Varia-
bilität in ihren Emotionsregulationsstrategien
sowie ein günstigerer Zusammenhang der
Strategie der Neubewertung von Stressoren
(Reappraisal) mit geringeren Depressions-
symptomen. Im Kontrast dazu konnte bei
Personen mit niedrigen LEAS-Werten ein
Zusammenhang zwischen der Verwendung
einer Verdrängungsstrategie (Suppression)
und stärkeren Symptomen nachgewiesen
werden. Insgesamt unterstützen diese Befun-
de die Konzeptualisierung von EA als Diffe-
renziertheit der Wahrnehmung emotionaler
Informationen. In diesem Sinne wiederum
bildet das Konstrukt ggf. eine Grundlage für
die effektivere Bewältigung emotional belas-
tender Erfahrungen. Dieser Gedanke steht
im Einklang mit der Forderung von Jennings
und Greenberg (2009), im Hinblick auf die
sozio-emotionalen Kompetenzen von Lehr-
kräften auf Aspekte zu fokussieren, die im
Zusammenhang mit einem günstigen Um-
gang mit negativem emotionalem Erleben
stehen (vgl. S. 495). Bezogen auf die Rele-
vanz des LEA-Ansatzes für heterogene, päda-
gogische Kontexte bedeutet dies, dass es zu
prüfen gilt, (1) auf welchen Leveln (zukünfti-
ge) Lehrkräfte in solchen Kontexten emotio-
nale Informationen verarbeiten, (2) inwie-
fern diese situationsvariabel oder situations-
stabil sind und (3) ob Unterschiede zwi-
schen Personen mit externen Kriterien zu-
sammenhängen.
Aus allgemein methodischer Sicht bietet
das Vorgehen entsprechend der LEAS fol-
gende Vorteile: Bei Selbstberichten sind für
die Erfassung sozio-emotionaler Kompeten-
zen mindestens zwei verzerrende Effekte zu
befürchten. Zum einen ist die soziale Er-
wünschtheit in diesem Bereich besonders
stark – emotionale Intelligenz und weitere
Aspekte sozio-emotionaler Kompetenzen
wie Empathie und Perspektivübernahme
werden in der Regel als wünschenswert er-
achtet und daher von vielen Menschen für
sich beansprucht. Andererseits ist zu beden-
ken, dass insbesondere bei geringer Ausprä-
gung von Fähigkeiten zur kognitiven Be-
schreibung der Komplexität eigener und
fremder Emotionen eine geringe Merkmals-
ausprägung ggf. nicht als solche wahrge-
nommen werden kann. Entsprechend er-
scheint es hier besonders wichtig, auch Per-
formanz-basierte Maße zu finden, um so-
zio-emotionale Kompetenzen zu messen.
Unter einem impliziten Maß wird hier ver-
standen, dass die befragten Personen zu Si-
tuationsvignetten Antworten zu eigenen
und fremden Emotionen geben und dass
diese Antworten dann im Sinne ihrer da-
durch implizit einschätzbaren sozio-emo-
tionalen Kompetenzen der LEAS (s.o.) ko-
diert werden. Der vorliegende Beitrag über-
trägt also das methodische Vorgehen der
LEAS auf Items für spezifischere, nämlich
pädagogische Kontexte, um erfassen zu
können, auf welchen Leveln (zukünftige)
Lehrkräfte emotionale Informationen verar-
beiten und ob dies situationsstabil oder si-
tuationsspezifisch geschieht.
Die vorliegende Studie
Mit EA beschreiben Lane und Schwartz
(1987) die Struktur und Komplexität kogni-
tiver Repräsentationen emotionalen Erle-
bens, also der bewussten Wahrnehmung ei-
nes emotionalen Zustandes und des dazu-
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gehörigen Gefühls (vgl. Damasio, 2004). EA
wird als stabiler Trait verstanden (Lane et
al., 1990), wobei eine höhere Ausprägung
in empirischen Studien mit günstigen Emo-
tionsregulationsstrategien assoziiert ist 
(Subic-Wrana et al., 2014). Im Kontrast hier-
zu betonen Jennings und Greenberg (2009)
jedoch die Situationsabhängigkeit der Be-
wältigung emotionaler Herausforderungen
im pädagogischen Alltag. Hieran schließt
die übergeordnete Fragestellung des vorlie-
genden Beitrags an: Kann mit auf Lehr-Lern-
kontexte adaptierten, situationsspezifischen
Vignetten nach Vorbild der LEAS die EA in
einer Stichprobe von Lehramtsstudierenden
reliabel und valide erfasst werden? Es exis-
tieren bisher keine Untersuchungen für spe-
zifische Zielgruppen wie (angehende) Lehr-
kräfte und auch die Erfassung über verschie-
dene Kontexte in Vignetten wurde empi-
risch bisher nicht erprobt.
Zu diesem Zweck wurden – wie Tabelle
2 im Überblick zeigt – drei situationsspezi-
fische Items generiert, die sich an Wertedi-
mensionen des Profils für inklusive Lehre-
rinnen und Lehrer orientieren: Wertschät-
zung der Vielfalt der Lernenden, Unterstüt-
zung aller Lernenden, Zusammenarbeit mit
anderen (European Agency, 2012). In der
vorliegenden Studie setzten wir diese drei
Items zusammen mit einem Item des Origi-
nalinstruments im Rahmen einer Pilotstudie
zum Inclusive Teacher Professionalization
Panel (InTePP; Civitillo, Juang, Schachner &
Börnert, 2016; Wilbert, Urton & Grubert,
2016) ein. Es wurden die Reliabilität der Ko-
dierungen überprüft und die Faktorstruktur
untersucht. Wir korrelierten resultierende
Merkmalsausprägungen mit externen Krite-
rien, um Informationen über die Konstrukt-
validität zu erhalten. Zusätzlich wurden Un-
terschiede zwischen Studierenden verschie-
dener Lehramtsstudiengänge exploriert. Für
die Validierung anhand externer Kriterien
wählten wir Subskalen emotionaler Intelli-
genz und der Perspektivenübernahme, da
diese, wie dargelegt, naheliegende Kon-
strukte darstellen und in der existierenden
Forschung zur Rolle emotionaler Kompe-
tenzen von Lehrkräften Verwendung fin-
den. Da sowohl in dieser Forschung als
auch im Prosocial Classroom Model Bezug
zu Symptomen emotionaler Erschöpfung
genommen wird, wurde auch eine Skala zu
diesem Konstrukt herangezogen. 
Wenngleich keine Studien vorliegen,
die genau die hier zu untersuchende Frage-
stellung bearbeiten, lassen sich folgende
plausible Zusammenhänge zwischen den
verwendeten externen Kriterien und dem
entwickelten LEA-Maß beschreiben: Die
vier Facetten Emotionaler Intelligenz nach
Salovey und Kolleg_innen (Salovey et al.,
2001, s. Abschnitt zum Forschungsstand zu
emotionalen Kompetenzen) können genutzt
werden, um differenzielle Zusammenhänge
mit den LEA-Items zu prüfen. Die Unter-
scheidung zwischen den Fähigkeiten, eige-
ne Emotionen einschätzen und verstehen
zu können sowie ein Verständnis der Emo-
tionen anderer zu haben, spiegelt sich di-
rekt im Ansatz der LEAS wieder, in dem ex-
plizit nach antizipierten selbst- und fremd-
bezogenen Gefühlen gefragt wird. Mithilfe
dieser Skalen kann daher geprüft werden,
welchen der beiden Aspekte die entwickel-
ten Items eher abbilden. Neben dem Wahr-
nehmungsaspekt ist der Regulationsaspekt
interessant, da in der dargestellten For-
schung Wahrnehmung sich als eher belas-
tungsfördernd und Regulation sich eher als
belastungsreduzierend zeigt. Auch Zusam-
menhänge mit dem berichteten Erleben
emotionaler Erschöpfung sollen exploriert
werden, da gerade dieser Aspekt von Jen-
nings und Greenberg (2009) als Hürde für
das Aufrechterhalten positiver Beziehungen
im Unterrichtskontext gesehen wird. Zuletzt
wird exploriert, ob Studierende verschiede-
ner Lehramtsstudiengänge sich im Hinblick
auf ihre LEA-Werte unterscheiden. Kompe-
tenzen von Sonderpädagog_innen werden
in der inklusiven Praxis mit Schwerpunkten
auf Beratung und individuelle Förderung
beschrieben (Moser & Kropp, 2015), so dass
dieser Fokus auf Interaktionen möglicher-
weise eine Entsprechung im Studium findet
und sich in Unterschieden in LEA-Werten
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Tabelle 2: Vignettentext und Item-Prompts der LEA-Items
Anmerkungen. Instruktionstext für alle Items: „Im Folgenden werden Ihnen einige Situationen beschrieben.
Bitte lesen Sie die Beschreibungen aufmerksam durch und beantworten Sie anschließend spontan die jewei-
ligen Fragen.“
aItem aus der deutschen Version der LEAS (Subic-Wrana et al., 2001).
Item Vignette Selbstbezogener
Prompt
Fremdbezogener
Prompt
Diskriminierung
im Seminar
Im Seminar steht das Thema Diskrimi-
nierung auf dem Plan. Sie als DozentIn
referieren über unterschiedliche Ebenen
von Diskriminierung. Ein Kommilitone
(A) erzählt, dass er öfter auf seine Her-
kunft und seine guten Deutschkenntnis-
se angesprochen wird, obwohl er in
Deutschland geboren ist. Er vermutet,
dass es mit seinem äußeren Erschei-
nungsbild zusammenhängt. Es schließt
sich eine hitzige Diskussion an. Es wird
unmittelbar die Frage laut, ob es sich tat-
sächlich um Diskriminierung handelt.
„Was ist denn daran diskriminierend?“
fragt jemand. „Man darf ja heutzutage
überhaupt nichts mehr sagen, ohne als
Rassistin bezeichnet zu werden“
Wie würden Sie
sich fühlen?
Wie würde der
Kommilitone (A)
sich fühlen?
Feedback der
Schulleitung
Ihre Schulleitung sagt Ihnen, die von Ih-
nen geleistete Arbeit sei inakzeptabel,
Sie müssten daran dringend etwas ver-
bessern.
Wie würden Sie
sich fühlen?
Wie würde sich
Ihre Schulleitung
fühlen?
Geschwister im
Praktikum
Sie machen ein zweiwöchiges Prakti-
kum in einem integrativen Kindergarten.
Ihnen fällt auf, dass die Geschwister Ali-
na und Maxim viel Zeit miteinander ver-
bringen und sich in ihrer Familienspra-
che (Russisch) miteinander verständigen.
Beim wöchentlichen Ausflug begibt sich
die Kindergartengruppe ins Naturkunde-
museum. Die Kinder sind sehr aufgeregt
und zeigen sich gegenseitig die Tiere.
Sie beobachten, dass Alina und Maxim
zwar auch die ausgestellten Tiere an-
schauen, am Gruppengeschehen aber
nicht beteiligt sind. Vor allem Maxim ist
sehr darauf bedacht, seiner älteren
Schwester auf Schritt und Tritt zu folgen.
Die anderen Kinder suchen ebenso we-
nig den Kontakt zu den beiden, wie Ali-
na und Maxim zu ihnen. Die begleiten-
den Erzieher_innen sind damit beschäf-
tigt, sich der Gruppe zuzuwenden.
Wie würden Sie
sich fühlen?
Wie würden sich
Alina und Maxim
fühlen?
Komplimenta Sie bekommen ein Kompliment von je-
mandem, der Ihnen in der Vergangen-
heit kritisch gegenüber gestanden hat.
Wie würden Sie
sich fühlen?
Wie würde sich
die andere Person
fühlen?
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von Sonderpädagog_innen und Inklusions-
pädagog_innen gegenüber Studierenden
des Regelschullehramts widerspiegelt. 
Methode
Stichprobe
Die Stichprobe entstammt der ersten Pilot-
Erhebung des Inclusive Teaching Professio-
nalization Panel (InTePP, vgl. auch Civitillo
et al., 2016; Wilbert et al., 2016), dessen
Ziel die Untersuchung der Entwicklung in-
klusionsspezifischer professioneller Kompe-
tenzen im Lehramtsstudium ist. Studierende
aus vier Lehramtsstudiengängen an zwei
deutschen Standorten nahmen daran teil:
Primarstufe, Primarstufe mit Schwerpunkt
Inklusion, Sekundarstufe I/II und Sonderpä-
dagogik. Die Stichprobe derer, die alle LEA-
Items vollständig ausfüllten umfasst 456
Lehramtsstudierende (76 % weiblich, 
M = 23.96, SD = 5.18, Fachsemester M =
2.94, SD = 2.00) aus zwei Universitäten in
unterschiedlichen Regionen Deutschlands
(n = 359 und n = 97). Im Hinblick auf die
Vergleichbarkeit der vier Subgruppen zei-
gen einfaktorielle Varianzanalysen für de-
mographische Variablen (Alter und Fachse-
mester), mit dem Zwischengruppen-Faktor
Lehramtsstudiengang und anschließenden
Tukey Post-Hoc-Vergleichen mit Bonferro-
ni-Korrektur, einen kleinen signifikanten Ef-
fekt für das Alter, F(3, 445) = 3.21, p < 0.5,
η2 = .02. Die Post-Hoc-Tests ergeben, dass
Studierende der Sonderpädagogik (M =
25.30, SD = 5.19) im Mittel älter waren als
Studierende der Primarstufe (M = 23.06,
SD = 5.29), p < 0.5, die anderen Gruppen
sich jedoch nicht signifikant unterschieden,
p ≥ .09. Größere Unterschiede zeigen sich
im Hinblick auf das Fachsemester, F(3, 466)
= 100.92, p < .001, η2 = .41. Während
sich die Studierenden des Primarstufenlehr-
amts ohne (M = 1.38, SD = 1.41) nicht von
denen mit Schwerpunkt Inklusion (M =
1.23, SD = 0.91) unterscheiden, p = 1.00,
sind sowohl Studierende des Sekundarstu-
fenlehramts (M = 3.31, SD = 1.08), als
auch jene des Sonderschullehramts (M =
4.73, SD = 2.51) in höheren Semestern, al-
le p < .001. Darüber hinaus sind mehr
männliche Studierende im Studiengang Se-
kundarstufe vertreten (19 %) als in den drei
anderen Studiengängen (≤ 3%). 
Instrumente
Alle Angaben wurden über einen Online-
Fragebogen mit Hilfe der Software EFS Sur-
vey Version 1.2 (www.unipark.com) erfasst.
Studierende wurden über Ihre Universitäts-
mailadresse eingeladen und erhielten einen
durch das System generierten Code zur
Wahrung der Anonymität. Die Teilnahme
konnte als Studienleistung gewertet wer-
den, wobei statt der Beantwortung Alterna-
tivaufgaben zur Verfügung standen. Der
Fragebogen umfasste neben den hier be-
richteten Variablen demographische Infor-
mationen sowie weitere Konstrukte, die an
anderer Stelle beschrieben sind (Civitillo et
al., 2016; Wilbert et al., 2016). 
LEA-Items. In Anlehnung an das Ratio-
nal der LEAS, nicht eindeutige Szenen als
Vignetten-Stimulus darzubieten, die poten-
tiell verschiedene Emotionen auslösen kön-
nen (z.B. Ärger, Angst, Freude, Trauer, vgl.
Lane et al., 1990), wurden drei erste Vignet-
ten (s. Tabelle 2) entwickelt, die an je einer
Wertedimension des Profils inklusiver Leh-
rerinnen und Lehrer orientiert wurden (Eu-
ropean Agency, 2012). Hierbei standen
konkrete Erfahrungshintergründe aus Lern-
tagebüchern von Studierenden Pate (Neu-
mann, 2016). Die Vignette „Diskriminie-
rung im Seminar“ bezieht sich auf die Di-
mension Wertschätzung der Vielfalt der Ler-
nenden, indem hier die Herausforderung
abgebildet wird, Differenzen zwischen Ler-
nenden als Ressource und Bereicherung für
Bildungsprozesse zu nutzen. Die Vignette
„Geschwister im Praktikum“ bezieht sich
auf die Dimension Unterstützung aller Ler-
nenden, als dass hier die Herausforderung
dargestellt wird, hohe Erwartungen an die
Leistungen aller Lernenden zu haben. Für
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die Vignette „Feedback der Schulleitung“
wurde ein Original-Item der LEAS (hier all-
gemein Chef) adaptiert, um die Dimension
Zusammenarbeit mit anderen als Beispiel
herausfordernder Kommunikationsanlässe
in Teams abzubilden. Zusätzlich wurde ein
Original-Item der LEAS eingefügt (Vignette
„Kompliment“), um in dieser ersten Pilotie-
rung zu prüfen, inwiefern die entwickelten
Items, die auf spezifischere Situationen ver-
weisen, zu ähnlichen Ergebnissen führen
wie ein allgemeinerer Kontext der LEAS. 
Wie bei der LEAS wurden die Teilneh-
mer_innen im Anschluss an jede Vignette
gebeten, in offenen Textfeldern anzugeben,
wie sie sich selbst (Selbstbezogene Emotio-
nen) und wie sich die andere beteiligte Per-
son (Fremdbezogene Emotionen) fühlen
könnten. Der Einsatz von mehr als vier
Items war nicht möglich, da die Verwen-
dung solch offener Antwortformate im Rah-
men des 90 minütigen Fragebogens aus
Zeitgründen eingeschränkt war. Zudem ist
die Auswertung von LEAS-Items ressourcen-
intensiv, sodass wir nach dem Beispiel von
Subic-Wrana (Subic-Wrana et al., 2014)
folgten, die eine 4-Item Kurzversion der
Original LEAS einsetzten.
Die Kodierung der offenen Antworten
(mittlere Wortanzahl M = 15.18, SD =
11.92) wurde im Rahmen dieser ersten Aus-
wertung für eine zufällig ausgewählte Teil-
stichprobe von N = 147 durchgeführt, wel-
che die vier befragten Lehramtsstudiengän-
ge gleichermaßen abbildet (kleine Schwan-
kungen durch fehlende Werte). Das Vorge-
hen folgte dem oben beschrieben LEA-Mo-
dell und wurde nach dem LEAS Manual
(Subic-Wrana et al., 2001) durchgeführt, so
dass jede Antwort einen Wert zwischen 0-5
jeweils für die beschriebenen eigenen und
fremden Emotionen erhielt (für Kodierbei-
spiele s. Tabelle 1). Das vollständige Mate-
rial wurde von einem Rater kodiert.  
Reliabilität der LEA-Kodierung. Eine
zweite unabhängige Raterin kodierte 30 %
der Antworten doppelt. Es ergaben sich ho-
he Übereinstimmungen, Krippendorffs α
zwischen .82 und 1.00 (bezüglich der gene-
rellen Vorteile gegenüber Cohens Kappa s.
Krippendorff, 2004). Divergierende Kodie-
rungen wurden diskutiert und entsprechend
angepasst und ggf. auf ähnliche Fälle über-
tragen. 
Selbstberichte sozio-emotionaler Kom-
petenzen und Belastungserleben. Die von
Greenberg und Jennings (2009) diskutierten
vier Subfacetten des Modells emotionaler
Intelligenz nach Salovey (Salovey et al.,
2001) – Self-Emotions Appraisal (SEA), Ot-
hers-Emotions Appraisal (OEA), Use of
Emotions (UOE) und Regulation of Emotion
(ROE) – wurden anhand der vorliegenden
deutschen Version der Wongs Emotional In-
telligence Scale (Spörrle et al., 2008) auf ei-
ner sechstufigen Likert-Skala (1 = stimme
überhaupt nicht zu, 6 = stimme voll und
ganz zu) erfasst. Zur Messung interpersonel-
ler Kompetenzaspekte setzten wir die Skala
Perspektivübernahme als kognitive Empa-
thie-Komponente aus der von Paulus (2009)
entwickelten deutschen Version des Inter-
personal Reactivity Index von Davis (1983)
ein, deren Items auf einer fünfstufigen Li-
kert-Skala (1 = nie, 6 = immer) einzuschät-
zen sind. Das Belastungserleben der Studie-
renden im Lehramtsstudium wurde im Sin-
ne der Dimension Emotionale Erschöpfung
des Burnout Syndroms durch eine entspre-
chende Skala in Anlehnung an Böhm-Kas-
per, Bos, Jaeckel und Weishaupt (2000) an-
hand einer fünfstufigen Likert-Skala (1 =
stimme überhaupt nicht zu, 5 = stimme
voll und ganz zu) erfasst (für Beispielitems,
interne Konsistenz und deskriptive Statisti-
ken s. Tabelle 3). 
Ergebnisse
Konfirmatorische Faktorenanalyse 
Die folgende Analyse diente der Prüfung,
inwiefern die entwickelten Items den theo-
retisch zugrunde liegenden Strukturen (Wil-
bert et al., 2016) eines gemeinsamen EA-
Faktors, einem Zweifaktoren-Modell (bei
dem jeweils die Antworten auf die selbst-
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und die fremdbezogenen Prompts über alle
Vignetten einen Faktor bilden) und einem
Vier-Faktor-Modell (bei dem jede Vignette
einen spezifischen Faktor ergibt, der aus
dem jeweiligen selbst- und fremdbezoge-
nen Item resultiert) entsprechen. Basierend
auf dem Full Information Maximum likeli-
hood Algorithmus wurde mit der Software
Mplus (Version 7.3, Muthén & Muthén,
1998-2015) eine konfirmatorische Faktore-
nanaylse berechnet, die Korrelationen zwi-
schen Faktoren zuließ. Die resultierenden
Modelle wurden mit einem χ² Differenztest
verglichen. Tabelle 4 ist zu entnehmen,
dass das Vier-Faktoren Modell die beste
Passung zeigte, und sowohl das Ein-Faktor-
Modell (Δχ²(6) = 14; p < .05) als auch das
Zwei-Faktor-Modell (Δχ²(7) = 114; p <
.001) die Daten weniger gut wiedergaben.
Daher waren weder die Bildung eines EA-
Gesamtwerts, noch selbst- und fremdbezo-
gener Werte empirisch gerechtfertigt. Für
die weiteren Analysen wurden entspre-
chend der vier Faktoren LEA-Mittelwerte
pro Vignette aus dem jeweiligen selbst- und
fremdbezogenen Item gebildet. Dieses Vor-
gehen schließt zwar die Berücksichtigung
des Levels 5 aus, da dieser Wert nur verge-
ben wird, wenn sowohl die selbst- als auch
die fremdbezogenen Emotionen als Level 4
kodiert wurden. Da dieser Wert aber insge-
samt wenig kodiert wurde (höchstens 4%
eines Items), wurde dieser Informationsver-
lust als vertretbar bewertet. Deskriptive Sta-
tistiken der beschriebenen Indikatoren sind
in Tabelle 3 dargestellt. 
Zusammenhänge mit
Selbstberichtsmaßen emotionaler
Intelligenz, Perspektivübernahme
und emotionaler Erschöpfung 
Es ergaben sich zwei signifikante Korrelatio-
nen von insgesamt kleiner Stärke mit den
Subskalen emotionaler Intelligenz, keine
mit der Skala Perspektivübernahme und ei-
ne mit der selbst berichteten emotionalen
Erschöpfung im Studium (s. Tabelle 5). Hö-
here LEA-Werte im Item „Diskriminierung An
m
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im Seminar“ hingen signifikant sowohl mit
höheren Selbsteinschätzungen der Nutzung
emotionaler Zustände zur Bewältigung he-
rausfordernder Aufgaben (UOE), r(456) =
.10, p < .05, als auch der allgemeinen Sen-
sitivität gegenüber eigenen Emotionen
(SEA), r(456) = .12, p < .05, zusammen.
Die LEAS-Originalvignette („Kompliment“)
wies einen signifikanten negativen Zusam-
menhang mit der selbst berichteten emotio-
nalen Erschöpfung im Studium auf, r(456)
= -.10, p < .05. 
Anschließend wurde eine hierarchische
multiple Regression mit der selbst berichte-
ten emotionalen Erschöpfung als abhängi-
ger Variable durchgeführt, um die diskrimi-
nante Validität der LEA-Werte gegenüber
den Facetten emotionaler Intelligenz und
Perspektivübernahme zu untersuchen. In ei-
nem ersten Schritt wurden die Selbstberich-
te und in einem zweiten Schritt die LEA-
Werte in das Regressionsmodell aufgenom-
men (s. Tabelle 6). Es zeigt sich, dass die be-
wusste Nutzung (UOE) und die Regulation
von Emotionen (ROE) mit geringerer emo-
tionaler Erschöpfung zusammenhängen.
Unter Kontrolle dieser Effekte hängen höhe-
re LEA-Werte in der LEAS-Originalvignette
ebenfalls mit geringerer berichteter Erschöp-
fung zusammen. Insgesamt klärt das finale
Modell 11 % der Varianz emotionaler Er-
schöpfung auf. 
Zusammenfassend dargestellt zeigt sich
kein konsistentes Muster über die verschie-
denen Vignetten. Signifikante Korrelationen
zeigen keine Zusammenhänge höherer
LEA-Werte mit Skalen, die auf den Umgang
mit Emotionen anderer abzielen, sondern
nur einzelne Hinweise auf damit einherge-
hende höhere Sensibilität und strategische
Nutzung eigener Emotionen sowie geringe-
rer emotionaler Erschöpfung. 
Vergleich der mittleren LEA-Werte
zwischen Lehramtsstudiengängen
Absolut betrachtet bleiben alle Mittelwerte
unter dem theoretischen Mittel von 2.5 (für
deskriptive Statistiken s. Tabelle 7). Eine
multivariate Varianzanalyse (MANOVA) für
Model 1 Model 2
Variable B SE B β B SE B β
Use of Emotions -0.14 0.05 -.15** -0.13 0.05 -.14**
Regulation of Emotions -0.17 0.05 -.18*** -0.17 0.05 -.19***
Self-Emotions Appraisal -0.07 0.06 -.06 -0.07 0.06 -.07
Others-Emotion Appraisal 0.03 0.05 .03 0.04 0.05 .04
Perspective Taking -0.04 0.07 -.03 -0.02 0.07 -.02
LEA-Werte
Diskriminierung im Seminar– -0.04 0.04 -.04
Feedback der Schulleitung– -0.01 0.04 -.01
Geschwister im Praktikum– 0.01 0.04 .01
Kompliment– -0.08 0.04 -.10*
R2 .10 .11
F for change in R2 9.41*** 1.52
Tabelle 6: Ergebnisse hierarchischer Regressionsanalysen für Selbstberichte emotionaler Intelligenz,
Perspektivübernahme und LEA-Werte als Prädiktoren emotionaler Erschöpfung (N = 456)
Anmerkung. LEA = Levels of Emotional Awareness.
***p < .001. **p < .01. *p < .05.
den Zwischengruppen-Faktor Lehramtszu-
gang (Primarstufe vs. Primarstufe Schwer-
punkt Inklusion vs. Sekundarstufe I/II vs.
Sonderpädagogik) und alle berichteten Indi-
katoren für die LEA-Kodierung ergab einen
signifikanten multivariaten Effekt, F(24,
1188.23) = 2.09, p < .05, Wilks Λ = .95,
partielles η2 = .04. Anschließende univaria-
te Varianzanalysen (ANVOA) zeigten zwei
signifikante Effekte (s. Tabelle 3) für die Vi-
gnette „Geschwister im Praktikum“, F(3,
452) = 3.79, p < .05, partielles η2 = .03,
und „Kompliment“, F(3, 452) = 4.10, p <
.01, partielles η2 = .03. Post-Hoc Tests er-
gaben, dass Studierende der Sonderpädago-
gik in der Geschwister-Vignette signifikant
höhere LEA-Werte aufweisen, als Studieren-
de des Primarstufenlehramts, p < .05, und
Studierende des Sekundarschullehramts, 
p < .05, nicht aber als Studierende der Pri-
marstufe mit Inklusionsschwerpunkt, p =
.25. Für die Vignette „Kompliment“ weisen
Studierende der Sonderpädagogik und der
Primarstufe deskriptiv die höchsten LEA-
Werte auf, die sich beide signifikant von
Studierenden des Sekundarschullehramts
unterscheiden, p < .05. Andere Unter-
schiede sind nicht signifikant.
Es zeigt sich, dass Studierende der Son-
derpädagogik deskriptiv durchgängig die
höchsten LEA-Werte aufweisen, wobei sig-
nifikante Unterschiede vor allem im Ver-
gleich mit Studierenden des Regelschullehr-
amts Sekundarstufe bestehen. 
Diskussion
Sowohl das Modell der European Agency
(2012) als auch das allgemeine Prosocial
Classroom Modell (Jennings & Greenberg,
2009) verweisen auf eine zentrale Rolle so-
zio-emotionaler Kompetenzen von Lehr-
kräften zur Bewältigung emotionaler He-
rausforderungen in Schule und Unterricht.
Diese können für inklusive Bildungssettings
als besonders bedeutsam angenommen
werden, da aus Lehrkräfteperspektive die
Regulation von Beziehungen zu Schüler_in-
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Dies deutet zum einen darauf hin, dass
eine Person angesichts unterschiedlicher
Kontexte unterschiedliche Level an EA zu
aktivieren scheint. Nutzt man kontextneu-
trale Vignetten wie die der LEAS, wird
scheinbar konsistent vorwiegend ein be-
stimmtes Level der EA im Sinne einer stabi-
len Eigenschaft einer Person aktiviert. Eine
solche Konsistenz ließ sich über die situati-
onsspezifischen Vignetten hinweg nicht fin-
den. Diese fehlende interne Konsistenz ist
vermutlich rein methodisch auf die Kürze
der hier verwendeten Skala zu attribuieren,
da Subic-Wrana und Kolleg_innen (Subic-
Wrana et al., 2014) mit einer 4-Item Kurver-
sion ein Cronbachs α von immerhin .68 er-
reichen. Im Kontrast zum Originalmaß ori-
entieren sich die Vignetten der entwickelten
Items an konkreten Kontexten, und zwar
den Wertedimensionen inklusiv handelnder
Lehrkräfte: Wertschätzung der Vielfalt der
Lernenden, Unterstützung aller Lernenden
und Zusammenarbeit mit anderen (Europe-
an Agency, 2012). Die unterschiedliche Dif-
ferenziertheit im Sinne der EA kann als ein
Anlass gesehen werden, die theoretische
Konzeptualisierung der LEA als reine stabile
Persönlichkeitseigenschaft (Trait) zu hinter-
fragen und die situationsspezifische Varianz
(State) der EA einer gründlicheren Untersu-
chung zuzuführen. 
Was bedeutet dies für die Anwendung
zur Untersuchung emotionaler Kompeten-
zen von Lehrkräften in inklusiven Settings?
Angenommen, dass das Level der EA kon-
textabhängig variiert, schlösse sich die Fra-
ge an, welche Situationseigenschaften (z.B.
Vertrautheit oder Vorwissen) und welche
Bedingungen (z.B. mit und ohne Zeitdruck)
die Aktivierung unterschiedlicher LEA be-
einflussen. Ließe es sich in zukünftigen Stu-
dien zeigen, dass in bestimmten Situations-
klassen (zukünftige) Lehrkräfte konsistent
mehr oder weniger komplexe Schemata zur
Repräsentation emotionaler Informationen
aktivieren, könnten so Situationseigenschaf-
ten (State-Komponenten) genauer beschrie-
ben werden. Daran anschließend wäre
durch explizite Modellierung von Trait- und
nen in heterogenen Gruppen als z.T. beson-
ders herausfordernd erlebt wird und ggf.
auch tatsächlich stärker individualisiert ist.
Der vorliegende Beitrag schlägt vor, das
Konstrukt der EA – die Komplexität kogniti-
ver Repräsentationen eigener und fremder
emotionaler Zustände (Lane & Schwartz,
1987) – zur Spezifikation bisher nicht unter-
suchter Facetten emotionaler Kompetenzen
von (zukünftigen) Lehrkräften heranzuzie-
hen. EA wird in der nicht-pädagogischen
Forschung über ein Vignetten-basiertes Per-
formanz-Maß erfasst (LEAS, Lane et al.,
1990; deutsche Version s. Subic-Wrana et
al., 2001). Nach diesem Vorbild wurden in
der vorliegenden Studie erstmals Items ge-
neriert, mit denen die Repräsentation emo-
tionaler Zustände in inklusionsrelevanten
pädagogischen Kontexten (orientiert an den
Wertedimensionen der European Agency,
2012) erfasst werden kann. Dieses Anliegen
ist relevant, weil die komplexere Repräsen-
tation emotionalen Erlebens in entsprechen-
den Situationen die Grundlage für die An-
wendung bewusster Regulationsstrategien
darstellt, was wiederum als ein grundlegen-
des Element effektiven Unterrichtens zu ver-
stehen ist (Jennings & Greenberg, 2009).
Die entwickelten Vignetten wurden an ei-
ner Stichprobe von Studierenden verschie-
dener Lehramtszugänge zusammen mit
Selbstberichtsinstrumenten theoretisch ver-
wandter Konstrukte (emotionale Intelligenz,
Perspektivübernahme, emotionale Erschöp-
fung im Studium) eingesetzt. 
Zunächst zeigten hohe Rater-Überein-
stimmungen, dass sich die Kodierung der
Antworten basierend auf dem Manual der
deutschen Version der LEAS (Subic-Wrana
et al., 2001) auf die neu entwickelten Vi-
gnetten übertragen ließ. Im Hinblick auf
die Skalierbarkeit der Items ergaben konfir-
matorische Faktorenanalysen jedoch keine
eindimensionale Struktur und auch die
theoretisch plausible Unterscheidung in
selbst- und fremdbezogene Aspekte als ge-
trennte Subskalen konnte nicht gestützt
werden. 
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State-Komponenten in Strukturgleichungs-
modellen deren Bedeutung für weitere Kri-
terien, ultimativ dem Lernen und Wohlbe-
finden der Lernenden, prüfbar. Dies war
aufgrund der geringen Item-Zahl in dieser
ersten Studie nicht möglich. Ergäbe eine
solche Modellierung die klare Unterschei-
dung von Trait- und State-Komponenten
folgte daraus die Möglichkeit, im Rahmen
von Aus- und Fortbildung, die komplexere
Repräsentation emotionaler Informationen
in bestimmten Situationen zu trainieren. Im
Hinblick auf die Arbeit in inklusiven Set-
tings sollte untersucht werden, wie emotio-
nale Kompetenzen nicht nur für Unter-
richtssituationen, sondern z.B. auch bei der
Zusammenarbeit mit Eltern allgemein
(Krauskopf & Knigge, 2017) und mit Eltern
von Kindern mit erhöhtem Förderbedarf im
Besonderen (Dykens, Fisher, Taylor, Lam-
bert & Miodrag, 2014; Hayes & Watson,
2013) eine Rolle spielen.
Der Befund einer fehlenden Differenzie-
rung zwischen einer selbst- und fremdbezo-
genen Skala in dieser Studie ist sowohl in
Einklang mit der ursprünglichen Konzepti-
on (Lane et al., 1990) als auch den wenigen
berichteten faktorenanalytischen Befunden
(Subic-Wrana et al., 2014). D.h. die Aus-
wertung aggregierter Werte für selbst- und
fremdbezogene EA entspricht der Mehrheit
der existierenden Studien. Die Studien, die
Ergebnisse getrennt für die selbst- und
fremdbezogene EA berichten, belegen diese
nicht empirisch, sondern folgen lediglich
der Plausibilität, die sich aus der getrennten
Kodierung ergibt (Bajgar, Ciarrochi, Lane &
Deane, 2005; Maroti, Molander & Bilevi-
ciute-Ljungar, 2017). Empirisch steht jedoch
eine strenge faktorenanalytische Prüfung
der Skalierung der LEAS auch im Hinblick
auf die Trennbarkeit der fremd- und selbst-
bezogenen Perspektive im Allgemeinen
aus. 
In der vorliegenden Untersuchung zei-
gen sich nur für einzelne Facetten emotio-
naler Intelligenz Zusammenhänge zum Um-
gang mit selbstbezogenen Emotionen, nicht
jedoch mit den Emotionen anderer. Höhere
LEA-Werte in der Vignette zum Kontext
„Wertschätzung von Vielfalt“ hängen mit
höherer Sensibilität für das Erleben eigener
Emotionen (SEA) und der Nutzung eigener
Emotionen zur Bewältigung herausfordern-
der Aufgaben (UOE) zusammen. Diese Zu-
sammenhänge legen einen gemischten Ein-
fluss sowohl von Aspekten der Sensibilität
als auch des aktiven Umgangs mit dem ei-
genen emotionalen Erleben nahe. Da sich
dieses Muster jedoch nur für die benannte
Vignette zeigt, stellt sich die Frage nach de-
ren spezifischen Eigenschaften. Die situati-
ve Einbettung dieser Vignette stellt ein Uni-
versitätsseminar dar. Vor diesem Hinter-
grund wäre zu prüfen, ob Vertrautheit mit
bestimmten Kontexten einen Einfluss auf
die Differenziertheit der EA haben kann. 
Die Skala Perspektivübernahme wurde
in Ergänzung zu den Skalen der emotiona-
len Intelligenz herangezogen, um abzubil-
den inwiefern EA einem Verständnis für Ko-
gnitionen anderer Personen zusammen-
hängt. Hier finden sich keinerlei Zusam-
menhänge. Dies kann angesichts der nicht
klaren Validität der LEA-Items nicht eindeu-
tig als Hinweis dafür betrachtet werden,
dass EA Aspekte abbildet, die vom Ver-
ständnis von Zielen, Motiven eines Gegen-
übers trennbar sind. Neben einer Prüfung
anhand anderer LEA-Items sollten zudem
weitere Maße integriert werden, die auch
affektive Komponenten interpersoneller
Kompetenzen abbilden (Davis, 1983; für
neuropsychologische Befunde zur Unter-
schiedlichkeit kognitiver und affektiver As-
pekte s. Kanske, Böckler, Trautwein, Lese-
mann & Singer, 2016). 
Die simultane Verwendung von emotio-
naler Intelligenz, Perspektivübernahme und
LEA-Items als Prädiktoren emotionaler Er-
schöpfung im Studium ergab einen Hin-
weis, dass parallel zu früheren Befunden
höhere LEA-Werte als protektiver Faktor für
Belastungserleben erscheinen (Subic-Wrana
et al., 2014). Diese diskriminante Validität
zeigte sich jedoch nur für das Original-LE-
AS-Item. Dies kann als Hinweis interpretiert
werden, dass vor allem die mit diesem Item
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anvisierte Trait-Komponente als protektiver
Faktor gegen emotionale Erschöpfung wir-
ken könnte und die EA in den kontextspezi-
fischen Vignetten nicht in diesem Sinne in-
terpretiert werden sollte. Damit wird ein
Kern des Anliegens der vorliegenden Studie
berührt, und zwar die Untersuchung, inwie-
fern EA eine Grundlage zur Operationalisie-
rung kompetenter Emotionsregulation auch
für (zukünftige) Lehrkräfte darstellen kann.
Jedoch ist es aufgrund des Querschnittsde-
signs auch möglich, dass Studierende mit
geringerer emotionaler Erschöpfung eher in
der Lage waren, für die Bearbeitung der Vi-
gnette komplexere Schemata zu aktivieren.
Diese Alternativerklärung wird sich letztlich
nur in längsschnittlichen Untersuchungen
prüfen lassen. Außerdem wäre es denkbar,
dass die erlebte Belastung in einer konkre-
ten Situation durchaus mit den situationsko-
härenten LEA zusammenhängt.
Im Hinblick auf die absoluten LEA-Wer-
te ergeben sich niedrige Werte (< 3), und
zwar sowohl für die neuen situationsspezifi-
schen als auch das kontextfreie Original-LE-
AS-Item. Aus Perspektive der Forschung
zum LEA-Ansatz wäre dies so zu interpretie-
ren, dass emotionale Informationen nur im-
plizit repräsentiert sind (Subic-Wrana et al.,
2014). Die geringere Komplexität der men-
talen Repräsentation böte wenige Ansatz-
punkte für die bewusste Emotionsregulati-
on. Gerade negative Emotionen könnten so
diffus länger bestehen bleiben und das Be-
lastungserleben verstärken. Dies scheint
aufgrund der hier vorliegenden Daten je-
doch eher für die Erfassung der EA als stabi-
le Eigenschaft zu gelten. Aussagen im Hin-
blick auf die Spezifität für die Gruppe der
Lehramtsstudierenden können aufgrund des
Designs, das keine anderen Professionen als
Kontrollgruppen beinhaltet, nicht getroffen
werden. Auch eine Generalisierung auf
praktizierende Lehrkräfte ist nicht möglich.
Bei einer Validierung weiterer Items wäre
die Berücksichtigung anderer Gruppen im
Design dringend zu berücksichtigen, um si-
tuationsspezifische Kompetenzen explizit
für Lehrkräfte zu beurteilen.
Mittelwertsvergleiche für alle Items erga-
ben deskriptiv, dass Studierende der Son-
derpädagogik durchgängig die höchsten
Werte aufweisen und diese sich vor allem
von Studierenden des Regelschullehramts
Sekundarstufe signifikant unterscheiden.
Um genau zu beurteilen, wie diese Unter-
schiede sich in der pädagogischen Praxis
auswirken könnten, sind zuvor die benann-
ten kritischen Punkte zu adressieren. Vor
dem Hintergrund der Befunde, dass Sonder-
pädagog_innen stärker interaktionsbezoge-
ne Aufgaben zugeschrieben werden (Moser
& Kropp, 2015), müsste weiter betrachtet
werden, inwiefern höhere EA hier beson-
ders relevant ist. Im Sinne multiprofessio-
neller Teamarbeit in inklusiven Settings
(Krauskopf & Knigge, 2017; Stähling &
Wenders, 2015) wäre jedoch gerade eine
mögliche Differenz emotionaler Kompeten-
zen für die Arbeit mit Regelschullehrkräften
zu betrachten, damit Zuständigkeit für Bera-
tung und individuelle Förderung nicht ein-
seitig zugeschrieben wird. 
Aus methodischer Sicht könnte man das
hier angewandte Performanz-Instrument im
Sinne eines indirekten Maßes verstehen
(vgl. De Houwer, Teige-Mocigemba, Spruyt
& Moors, 2009), da nicht explizite Selbst-
einschätzungen erhoben werden, sondern
die in den Antworten implizit angenomme-
ne EA indirekt kodiert wird. Verfolgt man
diese Annahme weiter, könnte dies ein An-
satz sein, die insgesamt niedrigen Korrela-
tionen zu erklären. Bezüglich Korrelationen
zwischen direkten und indirekten Maßen
werden sehr unterschiedliche Erwartungen
aufgestellt, da die implizite Ausprägung ei-
nes Konstrukts durchaus als vom expliziten
unabhängig konzeptualisiert werden kann.
So zeigt eine Meta-Analyse für den Implicit
Association Test als ein indirektes Maß nur
einen mittleren Zusammenhang mit direk-
ten Maßen von .24 (Hofmann, Gawronski,
Gschwendner, Le & Schmitt, 2005). Die
hier gefundenen Korrelationen liegen bei ei-
ner ähnlichen Größe. Relevant im Kontext
der vorliegenden Studie ist zudem der Be-
fund dieser Autoren, dass die Höhe der Kor-
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relation von der Ähnlichkeit des Abstrakti-
onsniveaus der Selbstauskünfte und dem
des indirekten Maßes abhängt. D.h. die ver-
wendeten eher allgemeinen Selbsteinschät-
zungen emotionaler Intelligenz könnten zu-
dem einen Erklärungsansatz für die Abwe-
senheit weiterer Korrelationen bieten.
Abschließend lässt sich festhalten, dass
trotz erfolgreicher Übertragung der Kodie-
rungsprozedur zur Operationalisierung der
EA auf Vignetten aus Lehr-Lern-Kontexten
eine umfassende Konstruktvalidierung nicht
einfach gelingt. EA lässt sich über die neu
generierten Vignetten hinweg nicht situati-
onsunspezifisch in einer Skala erfassen und
die Unterscheidung von Trennung von
selbst- und fremdbezogenen Aspekten der
Differenziertheit emotionalen Erlebens
kann nicht empirisch gestützt werden. Kon-
kret schließen sich zwei zentrale Fragen an.
Zum einen inwiefern der LEA-Ansatz im
Hinblick auf situationsspezifische Anteile
erweitert werden sollte und zum anderen
die Untersuchung durchschnittlicher LEA
bei (zukünftigen) Lehrkräften allgemein und
im Vergleich zu anderen Professionen. Zur
ersten Frage könnte es im Rahmen der em-
pirischen Inklusionsforschung ein nächster
Schritt sein, den hier begonnenen Ansatz
weiter zu verfolgen, einen Pool von Vignet-
ten orientiert an den Wertedimensionen des
Kompetenzprofils der European Agency
(2012) zu erstellen. Damit ließe sich prüfen,
ob so Situationsklassen generiert werden
können, die jeweils intern konsistente LEA-
Sub-Skalen ergeben. Im Hinblick auf die
zweite Frage scheinen zunächst Studien un-
ter Verwendung der etablierten LEAS ange-
zeigt, um z.B. Mittelwerte mit denen aus an-
deren Studien vergleichen zu können und
sich grundlegend mit deren Faktorenstruk-
tur auseinanderzusetzten. Somit stellt dieser
Beitrag eine erste Grundlage für die empiri-
sche Untersuchung der EA als Element so-
zio-emotionaler Kompetenzen dar und bie-
tet einen Ansatz die Rolle dieses Aspekts pä-
dagogischer Professionalität in (inklusiven)
Bildungssettings aus einer neuen Perspekti-
ve zu betrachten. 
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